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Resumen:

Objetivos: se analizaron los efectos de la simetría-asimetría de competencia y de la afinidad socioafectiva sobre la interacción
colaborativa, en la comprensión de una tabla de frecuencias. Método: se distribuyeron en díadas simétricas y asimétricas, según
igualdad-diferencia entre las competencias específicas de sus integrantes, y, a su vez, con y sin afinidad socioafectiva recíproca.
Participaron 90 estudiantes (45 díadas) de sexto y séptimo grado de escolaridad primaria (edad, M = 12.3, DE = .5), seleccionados
de manera no probabilística. Cada díada resolvió 12 ítems de elección múltiple; cada uno de estos evaluaba un aspecto de la
comprensión de la tabla. La interacción colaborativa fue analizada desde un sistema de categorías de tres niveles jerárquicos.
Resultados: sugirieron una influencia de la afinidad socioafectiva al interior de la asimetría cognitiva, en tanto la presencia de la
primera se asoció con un menor desequilibrio de los aportes entre los compañeros, relativos a la resolución de la tarea. En cambio,
en la simetría de competencia, la afinidad socioafectiva se asoció con mínimas variaciones. Conclusiones: los hallazgos se discuten
desde una perspectiva situada o contextualizante del hecho sociocognitivo, que pretende superar la concepción clásica epistémica.
Palabras clave: colaboración entre pares, simetría cognitiva, asimetría cognitiva, afinidad socioafectiva, tablas de frecuencias.

Abstract:

Objectives: e effects of competence symmetry-asymmetry and socio-affective affinity on the collaborative interaction to
understand a frequency table were analyzed. Method: e participants were distributed in symmetric and asymmetric dyads taking
into account the similarities and differences of their specific competences, and if they had or not reciprocal socio-affective affinity.
Ninety (90) students (45 dyads) attending the sixth and seventh grades of primary school (age, M = 12.3, SD = .5), who were
screened using a non-probability method, participated in the study. Each dyad answered 12 multiple-choice questions, each of
which evaluated one aspect of the table comprehension. e collaborative interaction between the participants was analyzed from a
three-hierarchical-level category system. Results: Socioaffective affinity has influence on cognitive asymmetry. It is associated with
a lower imbalance of peers’ contributions related to the resolution of the task. In contrast, in competition symmetry, socio-affective
affinity was associated with slightest variations. Conclusions: e findings are discussed in terms of a situated or contextualizing
perspective of the socio-cognitive event which aims to overcome the traditional epistemic conception.
Keywords: peer collaboration, cognitive symmetry, cognitive asymmetry, socio-affective affinity, frequency tables.

Introducción

El estudio de la relación entre la interacción colaborativa entre pares y sus efectos cognitivos cuenta con
una amplia literatura de base. Parte de esas investigaciones han analizado diversos aspectos intervinientes en
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dicha relación, entre los cuales se destaca el grado de igualdad o desigualdad entre las competencias específicas
de los compañeros de trabajo. El carácter «específico» de dicha competencia refiere a las particularidades
cognitivas que plantea la tarea puntual en la cual es analizada la interacción sociocognitiva y que hacen al
contexto de actividad (Psaltis, Duveen, & Perret-Clermont, 2009).

A partir de esta estrecha conexión entre cognición, interacción y tarea, es esperable que la similitud o
diferencia entre las habilidades de los compañeros se traduzca en formas sociocognitivas diferentes y en
distintos grados de progreso cognitivo (Asterhan, Schwarz, & Cohen-Eliyahu, 2014; Buchs & Butera, 2009;
Buchs, Darnon, Quiamzade, Mugny, & Butera, 2008; Denessen, Veenman, Dobbelsteen, & Schilt, 2008;
Schmitz & Winskel, 2008). Se utilizará el término simetría-asimetría de competencia para aludir a esta
variable. Algunas de estas investigaciones revalorizan la asimetría (moderada) de competencia como fuente
de cambio o progreso cognitivo, sobre todo para el individuo menos hábil (Asterhan et al., 2014; Denessen
et al., 2008). Otros trabajos, mayormente emparentados con la psicología genética piagetiana, enfatizan
el intercambio entre individuos con similares niveles de competencia específica y diferentes perspectivas
individuales (Peralta & Roselli, 2017).

Con todo, han surgido nuevas investigaciones al respecto que implican un cambio en el enfoque conceptual
de la cuestión. Este consiste en el pasaje desde una concepción epistémica o cognitivista hacia una concepción
psicosocial (Castorina, 2018; Staerklé & Butera, 2017), que implica la consideración de aspectos psicosociales
involucrados en la interacción (Quiamzade, Mugny, & Butera, 2014), superando una visión abstracta del
proceso colaborativo, equiparable a una suerte de pensamiento en red o de multiagentes. En esta nueva
perspectiva, la coordinación con otros implicaría un pensamiento colectivo situado, mediatizado por roles
asignados o atribuciones representacionales recíprocas de los individuos que interactúan, permitiendo
profundizar la comprensión de dicho fenómeno (Psaltis & Zapiti, 2014). Este nuevo enfoque mantiene el
interés por el estudio de la simetría-asimetría de competencia cognitiva, pero lo vincula con otras formas de
simetría-asimetría asociadas con aspectos psicosociales, no cognitivos en sentido estricto. Se trata de entender
a la igualdad o diferencia interpersonal no solo en términos cognitivos genéricos abstractos, sino situados,
incorporando distintas variables psicosociales que también definen formas de simetría o asimetría (Psaltis et
al., 2009).

Un claro exponente son las investigaciones que analizan el conflicto sociocognitivo entre pares en
combinación con la igualdad o diferencia de género en díadas. Esta línea de trabajo fue iniciada por Leman
y Duveen (1999), quienes observaron díadas de individuos de nueve años en una tarea colaborativa de
razonamiento moral (Piaget, 1984). Las díadas estaban integradas por un participante autónomo y uno
heterónomo (en el sentido de la psicología genética piagetiana) 1 , aunque variaban en cuanto al género: niña-
niña, niño-niño, niña-niño. Los resultados sugirieron que el comportamiento del individuo autónomo es
afectado por el género: las niñas autónomas, en comparación con los varones autónomos, dedican mayor
tiempo y un amplio rango de argumentos hacia su compañera/o heterónoma/o. También son diferentes los
patrones conversacionales al inicio del diálogo: los niños autónomos tienden a imponer su perspectiva, dando
al compañero heterónomo escasa oportunidad de cuestionar o desafiar su opinión. En cambio, las niñas
autónomas frecuentemente inician la conversación con preguntas destinadas a conocer el fundamento de la
opinión del individuo heterónomo y tratar de construir una solución que integre ambas opiniones. Estudios
posteriores basados en el mismo esquema metodológico se aplicaron a tareas de construcción de nociones
lógicas de conservación (Psaltis & Duveen, 2007) y espacial (Psaltis, 2011; Zapiti & Psaltis, 2012, 2019) en
niños de menor edad (seis y siete años). Los resultados arrojaron conclusiones similares a los estudios previos.

Otra variable psicosocial de relevancia es la amistad o afinidad socioafectiva entre los compañeros de
trabajo. No se registran antecedentes que analicen la influencia de la simetría-asimetría de competencia
cognitiva y de afinidad socioafectiva sobre la interacción colaborativa entre pares. Sin embargo, hay trabajos
referidos a los efectos de la amistad sobre la interacción, sin incluir la simetría-asimetría de competencia
cognitiva, en tareas colaborativas libres o expresivas. McDonald, Miell y Mitchell (2002) trabajaron con
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díadas de ocho y once-doce años, en tareas de composición musical. Según estas investigaciones, la afinidad
entre los compañeros favorece un mayor volumen y calidad en la comunicación verbal, comparado con
díadas integradas por no afines. Esta variable también fue estudiada en combinación con el género. Strough,
Swenson y Cheng (2001) trabajaron con díadas de 6.º grado que debían realizar una tarea de escritura
colaborativa de historias. Los resultados reafirmaron que la afinidad favorece el compromiso mutuo y la
coordinación intersubjetiva en la actividad, así como una representación más positiva de la propia experiencia
colaborativa.

En función de lo anterior, se proponen dos aportes fundamentales. Por un lado, se pretende estudiar la
interacción colaborativa entre pares desde una perspectiva psicosocial, analizando la simetríaasimetría de
competencia cognitiva en combinación con la afinidad socioafectiva. Pero, además, se propone hacerlo en
un tipo de tarea poco considerado en estudios sobre colaboración entre pares: la comprensión de tablas de
frecuencias. Así, el estudio apunta a complementar dos líneas de investigación ya consolidadas, aunque poco
conectadas entre sí: sobre interacción colaborativa entre pares y sobre sistemas de representación externa
(Pérez, Martí, & Pozo, 2010).

Un enfoque interaccionista del conocimiento asume que este se produce necesariamente en torno a una
mediación representacional externa (soporte objetivo o material), lo cual puede referir a diferentes sistemas
(Andersen, Scheuer, Pérez, & Teubal, 2017; Pérez et al., 2010; Pozo, 2017). En ese sentido, el concepto de
sistema externo de representación se asocia con aquellos dispositivos culturales que extienden o amplían (en
tanto soporte) las funciones mentales, incluso llegando a constituirse como elemento intrínseco de dichos
procesos. Estos sistemas implican tanto al lenguaje escrito como a otros sistemas externos permanentes,
cada uno definido por características particulares y niveles propios de complejidad, por ejemplo, la notación
numérica (Martí, Scheuer, Cavalcante, Trench, & Brizuela, 2016; Rodríguez, Martí, & Salsa, 2018), los
gráficos (Pérez, Postigo, & Marín, 2018; Postigo & López- Manjón, 2015;Salsa & Gariboldi, 2017; Salsa &
Vivaldi, 2017) o los mapas (Maita, Mareovich, & Peralta, 2014), entre otros.

Dentro de este amplio conjunto, las tablas de frecuencias constituyen un sistema particular, donde la
representación externa u objetiva del conocimiento se hace a través de un formato espacial bidimensional
que contiene cantidades numéricas (Gabucio, Martí, Enfedaque, Gilabert, & Konstantinidou, 2010; Martí,
García-Milá, Gabucio, & Konstantinidou, 2011). En la educación formal, los procesos de instrucción para
el manejo de este tipo de sistemas comienzan, en términos aproximados, hacia finales del ciclo primario,
equivalente a sexto y séptimo grado en el sistema de educación formal de Argentina.

Gabucio et al. (2010) estudiaron el nivel de comprensión individual de tablas de frecuencias, en estudiantes
catalanes de 5.º y 6.º de primaria, y de 1.º y 2.º de ESO. Una tabla de doble entrada resumía los datos de la
distribución de frecuencias de un supuesto grupo de alumnos pertenecientes a un curso escolar y combinaba
dos variables: el peso (en kilogramos) distribuido en cuatro rangos (menos de 25, de 25 a 34, de 35 a 44
y más de 44) y el sexo (niñas y niños). También incluía los totales del eje vertical, aunque no los del eje
horizontal. Cada alumno leía individualmente la tabla y respondía una serie de 12 preguntas presentes en un
cuestionario que indagaban el nivel de comprensión relativo a la estructura y al contenido de dicho sistema
representacional.

Los autores identificaron cuatro niveles progresivos de complejidad en la comprensión del sistema
representacional: (1) lectura directa de los datos de la tabla, (2) comprensión de la estructura tabular, (3)
inferencias particulares a partir de los datos de la tabla, y (4) comprensión global del contenido de la tabla.
El primero refiere al reconocimiento, localización y extracción directa de datos explícitos de la tabla. El
segundo remite al entendimiento de lo que implica la estructura y ordenamiento de una tabla. Si bien este
último comparte con el primero su vinculación con los aspectos descriptivos o explícitos de la tabla, al mismo
tiempo implica un cierto desprendimiento de los aspectos inmediatamente perceptibles y una identificación
de las reglas internas de dicho sistema. El tercer nivel de comprensión refiere a la identificación de relaciones
implícitas entre los datos de la tabla, a partir de la integración e interpretación de estos. Por último, el cuarto



Liberabit, 2019, vol. 25, núm. 2, Julio-Diciembre, ISSN: 1729-4827 2223-7666

PDF generado a partir de XML-JATS4R por Redalyc
Proyecto académico sin fines de lucro, desarrollado bajo la iniciativa de acceso abierto 216

nivel, de comprensión más profunda, remite a un proceso de inferencia o interpolación global, es decir, que
permite la generación de nuevas ideas y predicciones a partir de los datos de la tabla. En suma, mientras los
niveles 1 y 2, aún con sus diferencias, refieren a «leer los datos», el nivel 3 se vincula con «leer entre los
datos» y el nivel 4 con «leer más allá de los datos».

Si bien se ha retomado la tarea utilizada por Gabucio et al. (2010), el análisis versa sobre la interacción
colaborativa de díadas, es decir, realizada entre dos compañeros. La interacción colaborativa es analizada
puntualmente en términos de simetríaasimetría del intercambio, es decir, el equilibrio entre los diferentes
tipos de aportes verbales de los compañeros de trabajo durante la realización de la tarea (Castellaro & Roselli,
2018a, 2018b).

En síntesis, el objetivo del estudio es analizar los efectos de dos variables: la simetría-asimetría de
competencia cognitiva relativa al nivel de comprensión de la tabla de frecuencias (simetría: dos estudiantes
de competencia básica; asimetría: un estudiante de competencia básica y uno de competencia avanzada),
y la afinidad socioafectiva recíproca entre los estudiantes (presencia y ausencia). Ambas variables son
estudiadas según su influencia sobre la interacción colaborativa, considerada en términos de equilibrio o
desequilibrio entre los aportes individuales de los compañeros. Esto se analizó en díadas de 6.º y 7.º grado de
primaria. Los objetivos específicos son tres: (a) analizar la influencia de la simetría-asimetría de competencia
sobre la interacción colaborativa, (b) analizar la influencia de la afinidad socioafectiva sobre la interacción
colaborativa, y (c) analizar el efecto combinado de la simetría-asimetría de competencia y de la afinidad
socioafectiva sobre la interacción colaborativa.

Método

Diseño

El diseño apuntó a analizar las variaciones generadas por las dos variables referidas (competencia cognitiva
específica y afinidad socioafectiva), respecto a la interacción colaborativa, considerada en términos de la
distribución y equilibrio entre los aportes verbales de los compañeros de la díada. La primera variable
independiente (simetría-asimetría de competencia cognitiva de la díada) fue definida por la igualdad o
diferencia entre los niveles de comprensión de la tabla por parte de los compañeros de la díada. Así, se
distinguieron dos tipos de díada: ambos participantes con igual nivel de competencia (díadas simétricas) y
ambos participantes con distinto nivel de competencia (díadas asimétricas). En el caso puntual de la simetría,
esta se circunscribió a los casos de baja competencia, ya que eran los más frecuentes y, por otra parte, era
de suponer que en estos casos la afinidad socioafectiva resultaría más condicionante de la interacción como
producto de una compensación del menor desarrollo de dicha competencia específica.

La segunda variable independiente, afinidad socioafectiva de la díada, fue definida por la presencia o
ausencia de una elección recíproca entre los miembros de la díada para realizar la tarea colaborativa.
Se estudiaron dos categorías: díadas con afinidad socioafectiva recíproca, cuando ambos participantes se
eligieron mutuamente para trabajar en conjunto, y díadas sin afinidad socioafectiva recíproca, cuando ambos
participantes no se eligieron mutuamente para trabajar en conjunto. Se omitió una situación intermedia
o parcial de afinidad socioafectiva, cuando solo uno de los individuos elige trabajar con un determinado
compañero, mientras este no. Esta decisión se fundamentó en el interés por estudiar las dos formas extremas
de reciprocidad electiva.
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Participantes

Noventa estudiantes (45 díadas) de 6.º y 7.º grado de escolaridad primaria (edad en años: M = 12.3; DE = .5)
(ciudad y país omitidos por anonimato de los autores), distribuidos equitativamente según sexo y curso. Estos
residían en sectores urbanizados, en una de las ciudades con mayor índice poblacional del país y ubicada en la
zona central del mismo. En su gran mayoría, todos pertenecían a un nivel socioeconómico medio. Los casos
fueron seleccionados intencionalmente en función de la integración pautada de las díadas según las distintas
condiciones de comparación. Cada condición estuvo conformada por los siguientes participantes: simetría
con afinidad (n = 10), simetría sin afinidad (n = 13), asimetría con afinidad (n = 11), y asimetría sin afinidad
(n = 11).

Materiales

La tarea principal consistió en analizar una tabla de frecuencias y responder 12 preguntas referidas a la
comprensión del sistema representacional (ver en Anexo la tabla y ejemplos de preguntas). Cada pregunta
contaba con cuatro opciones de respuesta y solo una de estas era elegible. Cada una de las 12 preguntas remitía
a uno de los cuatro niveles de comprensión de la tabla: lectura directa de los datos de la tabla (ítems 4, 5 y
10); comprensión de la estructura tabular (ítems 1, 2 y 3); inferencia a partir de los datos de la tabla (ítems
7, 8, 9 y 11); y comprensión global de la tabla (ítems 6 y 12).
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Por otra parte, para la identificación de elecciones socioafectivas recíprocas y no recíprocas entre los
individuos se utilizó un criterio basado en Strough, Berg y Meegan (2001) y Swenson y Strough (2008).
El mismo consistió en la utilización de una grilla simple con espacios vacíos, en los cuales cada estudiante
proponía compañeros de clase de cualquier género con quienes más le gustaría trabajar en equipo durante
una actividad escolar. Aquí, cada participante propuso 10 compañeros de clase, ordenados en un rango de 1
a 10 (de mayor a menor afinidad). Este proceder se fundamenta en el próximo apartado.

Procedimiento

Se obtuvieron los consentimientos informados de la institución escolar, de los padres y de los propios
participantes. No participaron del estudio quiénes no contaron con alguna de estas autorizaciones. En
todo momento, se respetaron las legislaciones y regulaciones nacionales e internacionales vigentes sobre
investigaciones sociales. Asimismo, la confidencialidad y anonimato de toda la información fue mantenida
acorde a lo establecido por dicha legislación. Esto significa que los datos obtenidos solo fueron utilizados
por los investigadores en el contexto de este estudio, no pudiendo ser empleados para finalidades distintas o
incompatibles con aquellas que motivaron su obtención.

Conformación de las díadas. Al interior de cada curso, cada estudiante realizó individualmente la tarea
de comprensión de la tabla (12 ítems o preguntas de opción múltiple). En base a esto, se diferenciaron
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participantes con dos niveles globales de comprensión de la tabla: básico y avanzado. El nivel general básico
correspondía a aquellos estudiantes que alcanzaban, como máximo, un nivel específico 1 o 2 de comprensión
de la tabla; en cambio, el nivel general avanzado correspondía a aquellos estudiantes que alcanzaban un
nivel específico 3 o 4 de comprensión de tabla. Ahora bien, para determinar como válido ese nivel específico
máximo alcanzado se tomó un criterio gradual correlativo, es decir, solo se aceptaba como válido si el
estudiante también demostraba respuestas correctas en los ítems correspondientes a los niveles específicos
menos complejos. Esto se realizó con el fin de controlar el efecto de respuestas de tanteo o arbitrarias. En
la Tabla 1 se describen los criterios correlativos utilizados para determinar el nivel general de comprensión
de la tabla.

Al finalizar lo anterior, también de manera individual, cada estudiante completó la grilla sociométrica,
es decir que propuso 10 compañeros o compañeras del curso, con quienes más les gustaría trabajar en una
actividad colaborativa escolar. El propósito era detectar elecciones socioafectivas recíprocas y no recíprocas
entre compañeros de una misma clase. La afinidad socioafectiva entre dos participantes existía cuando
había reciprocidad electiva dentro de las tres primeras elecciones. En cambio, la ausencia total de afinidad
socioafectiva entre dos participantes suponía la ausencia total de reciprocidad dentro de las 10 elecciones
solicitadas. No se tuvieron en cuenta elecciones parciales o no recíprocas.

A partir de ambas evaluaciones (nivel de comprensión individual de la tabla y afinidad socioafectiva) se
fueron conformando intencionalmente las díadas correspondientes a las cuatro condiciones de estudio. Las
díadas consideradas como simétricas estuvieron integradas por dos estudiantes de competencia básica (nivel
1 o 2). Por su parte, las díadas consideradas como asimétricas estuvieron conformadas por un participante de
competencia básica (nivel 1 o 2) con otro de competencia avanzada (nivel 3 o 4), con una diferencia mínima
entre ambos de los dos niveles (por ejemplo, un participante de nivel 1 con uno de nivel 3 o 4, o uno de nivel
2 con otro de nivel 4). A su vez, las díadas simétricas y asimétricas estuvieron distribuidas equitativamente
en función de la presencia y ausencia de afinidad socioafectiva entre sus integrantes.

Fase colaborativa. Entre las dos y tres semanas posteriores, cada díada resolvió la misma tarea realizada que
en la fase individual, solo que en esta instancia, la consigna era claramente colaborativa: ambos compañeros
debían resolver la actividad de manera conjunta, tratando de discutir acerca de la solución correcta de cada
pregunta y tratando de lograr una decisión compartida. No se estableció un tiempo límite de realización. La
actividad tuvo lugar en el horario habitual de cursado, en un espacio diferente a la sala de clases. La interacción
completa fue audiograbada y transcripta.
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Categorías de análisis de la interacción colaborativa

La codificación de la interacción colaborativa partió de la distinción entre unidad dialógica (o turno
conversacional) y unidad cognitiva (Roselli, 2016). Una unidad dialógica consiste en un segmento
comunicacional verbal a cargo de uno de los participantes que finaliza por la intervención posterior de su
compañero o de manera espontánea. En cambio, la noción de unidad cognitiva refiere al elemento cognitivo
más simple en el que se puede dividir un segmento comunicacional, el cual reconoce diferentes categorías
posibles. De esta manera, puede ocurrir que una unidad dialógica esté integrada por una o varias unidades
cognitivas (simple o compuesta, respectivamente). En el presente análisis categorial se tomó como unidad
de referencia a cada unidad cognitiva (más allá de que esta haya coincidido con un turno conversacional
completo o solo haya constituido una parte del mismo).

El sistema categorial de las unidades cognitivas utilizado se basó en una adaptación de sistemas previos
(Castellaro & Roselli, 2018b; Roselli, 2011; Roselli, Dominino, & Peralta, 2010). El mismo estuvo
constituido por tres niveles categoriales inclusivos entre sí (de mayor a menor generalidad), cada uno de estos
integrado por códigos mutuamente excluyentes y exhaustivos.

Nivel 1
• Aporte de resolución de la tarea: aporte de conocimiento (e.g., correcto o incorrecto; nuevo o ya emitido

durante la interacción) orientado directamente a la solución del problema.
• Aporte de organización de la tarea vinculado con su resolución: si bien no constituye un aporte de

conocimiento específico, predispone o constituyen un preludio con respecto al primero.
• Aporte de organización de la tarea no vinculado a su resolución: remite a aspectos organizativos

secundarios de la tarea, sin constituir un aporte de conocimiento específico ni tampoco predisponer a este.
Nivel 2a (solo para aportes de resolución de la tarea):
• Afirmaciones
• Preguntas
• Respuestas (solo se consideró como respuesta a la unidad cognitiva inmediatamente posterior a una

pregunta previa que guardaba una relación de sentido con esta).
Nivel 2b (solo para aportes de organización de la tarea vinculados con su resolución):
• Lectura verbal de la consigna o de las opciones de respuesta.
• Lectura verbal exploratoria de elementos de la tabla: exploración y observación superficial de aspectos

específicos de la tabla (celdas, totales, categorías, etc.). Este código debe diferenciarse de las unidades
cognitivas en las que se apela a elementos de la tabla para fundamentar una propuesta de solución del
problema (afirmación fundamentada de nivel 3), por ejemplo, «(observando los datos en celdas de la tabla)...
sería 25…25 más 16… un 0 y un 1, serían…eh…45, 40, 40, 48…».

• Orientación: unidad dirigida al compañero, a través de la cual se le sugiere la realización de una
acción determinada que predispone a la construcción de la solución de la tarea, por ejemplo, «esto es así,
mira» (previo al desarrollo de una idea).

Nivel 3 (solo para aportes de resolución de la tarea):
• Afirmación fundamentada de aporte a la resolución de la tarea: dirigida a la solución de la tarea, correcta

o incorrecta, acompañada por una justificación o fundamentación explícita en la cual se basa, por ejemplo,
«la respuesta es 6 porque dice niñas (en la consigna) y acá (señala la celda correspondiente) hay 6. 16 es la
suma de los niños más las niñas» (en ítem 5).

• Afirmación no fundamentada de aporte a la resolución de la tarea: dirigida a la solución de la tarea
(correcta o incorrecta) de manera directa, es decir, sin un intento de justificación o fundamentación explícita
de la misma, por ejemplo, «para mí es niños y niñas, la a (opción a del ítem)».

• Afirmación reactiva (feedback) vinculada a la resolución de la tarea: intervención breve que retroalimenta
un aporte previo de resolución de la tarea, propio o del compañero, sin aportar explícitamente una propuesta
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de solución (fundamentada o no fundamentada), por ejemplo, ante el aporte de un compañero: «la respuesta
correcta es la b»; el estudiante responde simplemente: «estoy de acuerdo».

• Pregunta de requerimiento de opinión o acuerdo: dirigida al compañero con el propósito de consultar
su grado de acuerdo con respecto a una idea propia o consensuar una propuesta de solución de la tarea, por
ejemplo, «¿te parece poner la 2 (opción de respuesta)?».

• Pregunta de cuestionamiento: dirigida al compañero con el propósito para evaluar o a revisar una
solución del problema propuesta por este. Frente a la afirmación «acá me parece que va el 5 (opción de
respuesta)», el individuo responde: «¿el 5?». Luego de eso, el primer participante dice «sí».

• Pregunta de demostración: intervención dirigida al compañero para exponerle o presentarle una idea o
solución de problema, por ejemplo, «¿ves que acá se va formando así?, ¿ves?» (mientras presenta una idea
al compañero).

• Respuesta fundamentada de aporte a la resolución de la tarea: respuesta a una pregunta inmediatamente
anterior, en la cual se intenta justificar o fundamentar, de manera correcta o incorrecta, una idea relativa a
la solución de la tarea.

• Respuesta no fundamentada de aporte a la resolución de la tarea: respuesta a una pregunta
inmediatamente anterior, en la cual se expone una idea relativa a la solución de la tarea de manera directa, es
decir, sin un intento de justificación o fundamentación (puede ser correcta o incorrecta).

Como se mencionó líneas arriba, la interacción colaborativa fue analizada en términos de la distribución
(más o menos equilibrada) de los aportes individuales de los compañeros de trabajo. Esto se determinó
en relación a cada categoría de unidad cognitiva (considerada de manera independiente de las demás),
dividiendo entre sí el número de unidades cognitivas (de esa categoría) aportados por cada participante. En
esta división, el valor del numerador correspondió al individuo con menor aporte de unidades cognitivas, de
manera de arrojar un valor entre 0 (desequilibrio máximo posible) y 1 (equilibrio máximo posible). Además,
al momento de analizar cada categoría específica, si una díada registraba ausencia total de la misma (ninguno
de los dos participantes la había emitido), directamente se la consideraba como caso perdido.

El análisis tuvo tres momentos, en función de los tres objetivos específicos planteados en la introducción.
Así, cada código de interacción fue analizado en función de: (a) simetría-asimetría de competencia, (b)
afinidad socioafectiva, y (c) simetríaasimetría de competencia y afinidad socioafectiva. Podría afirmarse que
los pasos (a) y (b) fueron preliminares, mientras que el (c) fue el objetivo central del estudio, puesto que la
interacción es analizada en función de la combinación entre simetría-asimetría de competencia y afinidad
socioafectiva.

Resultados

(a) Análisis de la interacción colaborativa en función de la simetría-asimetría de
competencia de la díada

La exploración inicial de los datos indicó que algunas categorías de interacción registraron frecuencias nulas o
alta homogeneidad en gran parte de muestra. Esto sugirió de antemano que las mismas no estarían asociadas
significativamente con las variables independientes del estudio (simetría-asimetría de competencia y afinidad
socioafectiva). Dichas categorías fueron las preguntas de demostración y de cuestionamiento, y las respuestas
fundamentadas dirigidas a la resolución de la tarea (todas de nivel 3). Por tanto, estas tres categorías fueron
omitidas de los posteriores análisis y tablas. Por otra parte, considerando la libre distribución de los datos,
el tamaño de muestra y la ausencia de igualdad entre varianzas, se utilizaron pruebas no paramétricas para
analizar la significación de los valores descriptivos.
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La Tabla 2 presenta los valores descriptivos relativos a la distribución de cada categoría de interacción en
las dos condiciones de simetría-asimetría de competencia.

En relación a los aportes de resolución de la tarea (nivel 1), se observó un mayor equilibrio de la
interacción en las díadas simétricas en comparación con las asimétricas. Esta tendencia fue más marcada en
sus subcategorías de nivel 2 y 3. Tal fue el caso de las preguntas dirigidas a la resolución de la tarea de nivel 2
(U = 121.00; p < .05) y las afirmaciones reactivas vinculadas a la tarea de nivel 3 (U = 131.00; p < .01). En las
afirmaciones fundamentadas y no fundamentadas de resolución de la tarea (de nivel 3) también se observó
una tendencia similar, aunque estas no llegaron a registrar diferencias significativas.

Por su parte, las unidades organizativas vinculadas a la resolución de la tarea (nivel 1) también se asociaron
con intercambios más equitativos en las díadas simétricas (U = 135.50; p < .01). Esto también se dio
particularmente en las unidades destinadas a la lectura verbal de la consigna o de las opciones de respuesta
de nivel 2 (U = 134.50; p < .01). Por último, las unidades organizativas no vinculadas a la resolución de la
tarea (nivel 1), también se distribuyeron más equitativamente cuando los compañeros de trabajo contaban
con similares niveles de competencia específica.

(b) Análisis de la interacción colaborativa en función de la afinidad socioafectiva de la
díada

La Tabla 3 contiene los valores descriptivos de la interacción colaborativa en función de la presencia y
ausencia de afinidad socioafectiva recíproca entre los compañeros de díada.
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Las unidades de aporte a la resolución de la tarea (nivel 1), así como las subcategorías afirmaciones,
preguntas y respuestas (nivel 2), mostraron distribuciones más o menos similares en las díadas con y sin
afinidad socioafectiva recíproca, con una leve tendencia de intercambio más equitativo a favor de las primeras.
Sin embargo, el análisis más minucioso de los subtipos de afirmaciones de resolución de la tarea de nivel 3
(fundamentadas, no fundamentadas y reactivas) mostró una profundización de la tendencia previa, incluso
logrando valores significativos en el caso de las afirmaciones no fundamentadas (U = 163.50; p < .05).

Por otro lado, en cuanto a las unidades organizativas vinculados a la resolución de la tarea (nivel 1) y sus
subcategorías (nivel 2), se observó una tendencia inversa a lo anterior. En ese sentido, los valores de mayor
simetría del intercambio se registraron en las díadas sin afinidad socioafectiva recíproca. Lo mismo se observó
en cuanto a las unidades organizativas no vinculadas a la resolución de la tarea (nivel 1).

(c) Análisis de la interacción colaborativa en función de la simetría-asimetría de
competencia y de la afinidad socioafectiva de la díada

En este apartado se presentan los resultados del análisis sobre si la simetría-asimetría de competencia
interactúa o es regulada por la afinidad socioafectiva entre los compañeros de díada. La Tabla 4 presenta los
valores descriptivos de cada categoría de interacción en las condiciones de comparación.
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En relación a los aportes a la resolución de la tarea (nivel 1), y particularmente las afirmaciones (nivel
2), se registró una mayor tendencia diferenciadora por parte de la afinidad socioafectiva al interior de las
díadas con asimetría de competencia, comparado con las díadas simétricas. Esto es, la ausencia de afinidad
socioafectiva en las díadas asimétricas tendió a acrecentar la desigualdad del intercambio en este tipo de
unidades, con respecto a aquellas que sí contaban con afinidad entre los compañeros. Esta tendencia se
acentuó más todavía (alcanzando valores de significación) en categorías de resolución de la tarea de nivel 3:
afirmaciones fundamentadas (U = 30.50; p < .05) y no fundamentadas (U = 28.00; p < .05). Lo mismo
se observó al sumar las afirmaciones y respuestas fundamentadas (U = 28.00; p < .05). En cambio, en las
díadas simétricas, la diferenciación asociada con la presencia o ausencia de afinidad socioafectiva fue muy
poco marcada.

Respecto a las unidades organizativas vinculadas a la tarea, la afinidad socioafectiva también se asoció con
variaciones marcadas al interior de las díadas con asimetría de competencia, pero en un sentido inverso a
las afirmaciones cognitivas. En el grupo de asimetría de competencia, la ausencia de afinidad socioafectiva se
vinculó con patrones más equitativos de distribución, en comparación con la presencia de afinidad.

Por último, las unidades cognitivas no vinculadas a la resolución de la tarea (nivel 1) también mostraron
diferenciaciones aunque en menor grado que las categorías previas, al interior de las condiciones de simetría y
asimetría de competencia cognitiva, en función de la afinidad socioafectiva. Así, en las díadas de competencia
simétrica la presencia de afinidad entre los compañeros se asoció con intercambios más equitativos; en
cambio, en las díadas con asimetría de competencia, la ausencia de afinidad se vinculó con intercambios más
homogéneos.

Discusión

El objetivo de la investigación fue analizar la interacción colaborativa, desde el punto de vista de la
distribución de los aportes verbales entre ambos compañeros de trabajo, en función de dos variables
psicosociales: la simetría-asimetría de competencia y la afinidad socioafectiva recíproca. Esto se realizó en una
tarea de comprensión colaborativa de una tabla de frecuencias en díadas de 6.º y 7.º grado de primaria. Se
compararon díadas simétricas con díadas asimétricas que, a su vez, estaban integradas por individuos con y
sin afinidad socioafectiva entre sí.
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El microanálisis de la interacción colaborativa consideró tres tipos generales de unidades cognitivas: de
aporte cognitivo a la resolución de la tarea, de organización de la tarea vinculado directamente a su resolución,
y de organización de la tarea no vinculado a su resolución. A esto se le sumaron subcategorías más específicas,
de nivel 2 y 3. Todas estas categorías y subcategorías verbales fueron estudiadas en función de la simetría-
asimetría de competencia, de la afinidad socioafectiva y de la combinación de ambas variables, acorde a los
tres objetivos específicos inicialmente planteados.

En relación al primer objetivo específico, analizar cada categoría de interacción en función de la
simetríaasimetría de competencia, los resultados generales son coincidentes con los reportados en trabajos
previos (Castellaro & Roselli, 2018b; Schmitz & Winskel, 2008). En tal sentido, partiendo de la estrecha
conexión entre cognición, interacción y tarea, se corrobora que la similitud o diferencia entre las habilidades
de los compañeros se traducen en formas sociocognitivas particulares (Asterhan et al., 2014; Buchs & Butera,
2009; Buchs et al., 2008; Denessen et al, 2008). Esto es, la igualdad en los niveles de competencia entre los
compañeros de trabajo tiende a asociarse con aportes comunicacionales más equitativos, especialmente en
las unidades vinculadas a la resolución de la tarea y su regulación. Por contrapartida, la desigualdad cognitiva
tiende a expresarse en términos de asimetría en las contribuciones de los participantes durante la interacción
sociocognitiva.

Dentro de las investigaciones sobre interacciones sociocognitivas infantiles, esta hipótesis fue considerada
fundamentalmente en tareas de resolución de problemas lógicos (Asterhan et al., 2014; Castellaro &
Roselli, 2018b; Wegerif et al., 2016; Yang, 2015) o de construcción de nociones primarias del pensamiento
en el sentido piagetiano del término (Zapiti & Psaltis, 2012, 2019). Tradicionalmente, ambos tipos de
tareas fueron vinculadas con la construcción de organizadores formales o sintácticos del pensamiento,
relativamente independientes de dominios específicos. El caso puntual de la comprensión de tablas parece
diferenciarse en este sentido. Martí et al. (2011) plantea que, desde una perspectiva piagetiana clásica, sería
esperable que los estudiantes de 6.° y 7.° grado sean capaces de organizar la información presentada, puesto
que se trataría de una capacidad adquirida alrededor de los ocho años cuando se ingresa al estadio operatorio
concreto, en tanto la comprensión de una tabla requiere de asociaciones entre dos variables. Sin embargo,
tal como lo muestran sus propios hallazgos, como las reportados en este estudio, una parte importante de
los estudiantes de esas edades solo ha alcanzado un nivel básico de comprensión de la tabla, lo cual estaría
sugiriendo que se trata de un proceso que requiere el desarrollo de elementos específicos complementarios
(Curcio, Peralta, & Castellaro, 2019). En tal sentido, el sistema educativo formal cumple un papel importante
en tanto considera, entre sus contenidos curriculares, aquellos relativos a la comprensión, construcción y uso
de este tipo de sistemas, como son las tablas y los gráficos. (Error 1: La referencia Zapiti & Psaltis, 2012 debe
estar ligada) (Error 2: El tipo de referencia Zapiti & Psaltis, 2012 es un elemento obligatorio) (Error 3: No
existe una URL relacionada)

El segundo objetivo específico fue analizar la interacción colaborativa en función de la presencia o ausencia
de afinidad socioafectiva recíproca entre los compañeros de la díada. Las unidades de resolución de la
tarea, específicamente diferenciadas entre afirmaciones fundamentadas, no fundamentadas y reactivas, se
distribuyeron más equitativamente en las díadas con afinidad socioafectiva, en comparación con las díadas
sin dicha afinidad. Estudios previos (McDonald et al., 2002; Strough et al., 2001) ya habían sugerido una
relación positiva entre la afinidad, por un lado, y un mayor volumen y calidad en la comunicación verbal de
la díada, por el otro. Pero estas conclusiones estaban referidas a tareas libres o expresivas. Aquí se analizó una
actividad diferente (comprensión de tablas de frecuencias) y el foco estuvo puesto en el grado de distribución
de los aportes individuales durante la interacción (y no tanto en el volumen comunicacional en su conjunto).
A pesar de esto, puede afirmarse que los hallazgos son complementarios y condicen con los reportados en
dichos antecedentes.

En cambio, en relación a las unidades organizativas de la tarea, ya sean vinculadas o no a su resolución, se
observó una tendencia contraria a la anterior. Así, ambas se distribuyeron más equitativamente en las díadas
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sin afinidad socioafectiva, en comparación con las díadas con afinidad. Una explicación plausible de esto es
que las unidades cognitivas organizativas dependen más de una impronta individual que las referidas a los
aportes cognitivos. En estos últimos, el compartir contribuciones cognitivas que hacen a la resolución de la
tarea resulta facilitado con alguien con el que se tiene afinidad socioafectiva; no ocurriría lo mismo con los
aportes organizativos que, como se dijo, son más personales y, por lo tanto, estarían menos influenciados por
dicha afinidad.

Desde un punto de vista conceptual, el concepto de afinidad socioafectiva se asocia con la noción de
sentimientos interindividuales propuesta por Piaget (1995), que se traduce en la polaridad simpatía y
antipatía. Según el autor, los sentimientos de simpatía surgen hacia las personas que comparten los intereses
del sujeto y que lo valorizan como persona. Esto implica un aprecio mutuo entre las partes, por un lado, y una
escala común de valores que favorecen el intercambio, por el otro. Por contrapartida, la antipatía implica la
ausencia de los aspectos anteriores. El surgimiento evolutivo de los sentimientos interindividuales coincide
con la primera infancia, aunque estos se complejizan a medida que avanza en el desarrollo. Los primeros
sentimientos morales están asociados con el respeto unilateral hacia una figura superior adulta, pero en la
segunda infancia aparece un nuevo sentimiento asociado con la cooperación entre pares: el respeto mutuo.
Esto implica una valoración recíproca similar entre los compañeros, lo cual generalmente forma parte de la
amistad fundada en la estimación interpersonal bilateral. Lo anterior condice con la relación teórica entre
la afinidad socioafectiva de los sujetos y la propia interacción social entre estos, tal como ya sugieren los
antecedentes mencionados.

El tercer objetivo específico constituyó el propósito más importante del trabajo. El aporte principal de la
investigación fue proponer un enfoque psicosocial de la interacción colaborativa y, en ese sentido, la igualdad
o diferencia entre las competencias específicas fue estudiada de manera integrada a una variable psicosocial,
que en este caso fue la afinidad socioafectiva entre los individuos. El principal resultado estuvo referido al
papel modulador diferencial de la afinidad socioafectiva, según se trate de la simetría o asimetría entre las
competencias de los compañeros de díada. En este sentido, en la condición de asimetría de competencia,
la afinidad socioafectiva tiende a reducir el desequilibrio entre los aportes de los compañeros de trabajo,
específicamente en lo concerniente a las afirmaciones fundamentadas y no fundamentadas. En cambio, en la
simetría de competencia, la afinidad socioafectiva prácticamente no generó diferenciaciones en general.

Estos resultados son coherentes con una perspectiva psicosocial de la interacción sociocognitiva,
revalorizando a esta última como un proceso de influencia social que transciende los elementos puramente
cognitivos o epistémicos implicados (Castorina, 2018; Quiamzade et al., 2014; Staerklé & Butera, 2017). Por
consiguiente, las igualdades o diferencias interpersonales devienen, respectivamente, en fuentes de simetría
o asimetría psicosocial, incluso los aspectos pretendidamente más «objetivos» como puede ser el nivel de
competencia específica sobre la tarea. Por lo tanto, en el caso puntual de la asimetría de competencia, que
potencialmente constituye una fuente inicial de influencia asimétrica psicosocial, la ausencia de afinidad
socioafectiva entre los compañeros agrega un segundo elemento de desequilibrio. En cambio, la presencia
de afinidad socioafectiva tendería a reducir la brecha en la contribución comunicacional cognitiva entre los
compañeros, especialmente en lo que hace a los aportes fundamentados y no fundamentados relativos a la
resolución de la tarea, lo cual explica la importancia de esta variable como reguladora del mayor o menor
equilibrio interactivo.

Ahora bien, en el caso de las díadas con simetría de competencia y, por consiguiente, potencialmente
simétricas en términos de influencia social, la presencia o ausencia de afinidad socioafectiva tiende asociarse
únicamente con aspectos puntuales, léase, aquellos no vinculados con la resolución de la tarea. Posiblemente,
esto se explique por el hecho de que las díadas simétricas estaban integradas por estudiantes de baja
competencia: en tanto estos poseen menos habilidades para enfrentar cognitivamente la tarea, es esperable
que la interacción se dirima sobre todo a nivel de los aspectos no vinculados con su resolución. En tal sentido,
sería interesante plantear nuevos análisis en los cuales se compare lo anterior con otras díadas simétricas, pero
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integradas por compañeros de alta competencia y, en este caso, observar si la afinidad socioafectiva tiende a
generar diferenciaciones en las categorías vinculadas y no vinculadas con la resolución de la tarea.

Por último, no debe olvidarse el nivel de exigencia cognitiva, en términos de competencia individual, que
demanda la resolución de una tarea de comprensión de tablas de frecuencias. Por consiguiente, cuando eso
es trasladado a un marco de resolución colaborativa, por ejemplo en díadas, la igualdad o diferencia entre
los niveles individuales de los estudiantes constituye un regulador primario de la interacción sociocognitiva.
Sin embargo, al mismo tiempo, esta sufre diferentes variaciones al combinarse con los demás aspectos
psicosociales involucrados en la situación social, entre los cuales se encuentra la afinidad socioafectiva. En el
caso de la simetría de competencia, esta de por sí tiende a asegurar una base de intercambio equitativo que
no sufre variaciones significativas en función de la afinidad socioafectiva; excepto en aquellos aspectos más
ajenos a la estricta resolución de la tarea. En cambio, en el caso de la asimetría de competencia, la desigualdad
en los aportes individuales orientados a la resolución u organización de la tarea sí puede ser matizada por
la presencia de afinidad socioafectiva. En el caso puntual de la asimetría de competencia, si bien en este
estudio no se analizaron modalidades o cualidades interactivas, podría hipotetizarse una asociación entre la
presencia de afinidad socioafectiva y una modalidad sociocognitiva con rasgos de tutoría o andamiaje; o, por
el contrario, una asociación entre la ausencia de afinidad sociofectiva y una modalidad sociocognitiva con
rasgos de imposición unilateral por parte del estudiante de mayor competencia. Estudios anteriores que han
estudiado situaciones de asimetría de competencia han concluido similarmente, aunque en relación a otra
variable psicosocial como es el género (Leman & Duveen, 1999; Psaltis & Duveen, 2007; Zapiti & Psaltis,
2012, 2019), lo cual aporta un elemento complementario de apoyo a dicha hipótesis.

La conclusión más general que puede extraerse es que el conjunto de resultados pone de relieve la
importancia de tener un enfoque psicosocial, concreto y situado de los miembros de la díada en interacción.
Esto abre las puertas a la consideración de las múltiples variables psicosociales y contextuales intervinientes
en la interacción sociocognitiva colaborativa, además del aspecto puramente cognitivo. El presente estudio se
limitó a efectuar un microanálisis de la interacción colaborativa en relación a las dos variables independientes
mencionadas. En este sentido, la finalidad fue básicamente descriptiva. Queda pendiente para futuras
investigaciones el análisis de los pre-tests en relación a la performance colectiva, y los posibles efectos a
aprendizaje que pueden lograr individualmente a partir de los distintos tipos de interacción.
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Notas

1 Desde una perspectiva piagetiana ortodoxa, un pasaje central dentro del desarrollo moral refiere a la transición
heteronomía-autonomía, la cual constituye el emergente de una transformación de las estructuras del pensamiento desde
una lógica preoperatoria hacia una lógica operatoria. Simplificando, una moral heterónoma es aquella supeditada a una
autoridad exterior, que generalmente es la del adulto, y que está basada en una relación de imposición o unilateralidad.
En cambio, una moral autónoma (superadora de la anterior) está basada en la mutualidad, reciprocidad y cooperación;
por tanto, las reglas no dependen de una autoridad que las impone sino que se basan en una idea de justicia social, en la
cual se integran el propio punto de vista del individuo y el de los demás (Piaget, 1995).


